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Não sei se isso se deve ao fato de fazer arte durante 
tantos anos, e o tédio resultante, ou a pura conscien¬ 
tização social e política. Mas a verdade é que cada vez 
me importa menos a autoria. Talvez por causa de seu 
parentesco com a palavra autoridade. Seja o que for, 
cada vez parece mais importante me concentrar no 
efeito das coisas do que nas coisas em si. 

Embora sempre tenhamos esperança em provocar 
mudanças por meio da comunicação, é também verda¬ 
de que é bastante limitado o que pode ser alcançado 
masivamente com um público dedicado à contempla¬ 
ção solitária. O objetivo real é mudar a subjetividade 
coletiva para chegar a um esclarecimento ético, em 
vez de assegurar diretrizes morais estabelecidas auto¬ 
ritariamente. Tudo isso me leva a afirmar meu interesse 
definitivo pela pedagogia. É, por conseguinte, a sua 
perspectiva que vai dar forma a tudo o que se segue. 

Na verdade, a pedagogia me interessa desde que era 
estudante e vítima, particularmente no campo negligen¬ 
ciado da pedagogia aplicada à arte. A pedagogia da arte 
é importante para mim porque não vejo muita diferen¬ 
ça entre arte e educação, pelo menos não dentro das 
definições que dou a ambas. Dada a divisão em discipli¬ 
nas na qual fragmentamos o conhecimento, acho que 
a ordem em que menciono, em primeiro lugar, 'arte' e, 
em seguida, 'educação', tem alguma importância. De 
acordo com essa ordem, abre-se a possibilidade que 


uma inclua a outra e que tenhamos que escolher qual 
queremos que seja absorvida por qual. 

A arte sempre foi deixada um pouco de lado na edu¬ 
cação porque supõe-se que é um instrumento emo¬ 
cional e expressivo, que utiliza uma simbologia impre¬ 
cisa, se não totalmente subjetiva. Por isso, não seria 
capaz de 'competir' com a escrita ou a contabilidade, 
e de funcionar como instrumento útil para qualquer 
coisa que tenha a ver com o conhecimento. Acho que 
aqui opera um velho preconceito, um tipo de ideologia 
tecnicamente utilitária do conhecimento. 

Como artista, sou contra essa ideologia, e sendo 
um artista 'imperialista' acredito, de forma ainda mais 
radical, que a educação deve ser absorvida pela arte e 
condicionada por ela. Considero que a arte é uma for¬ 
ma de pensar. E acho que a educação, como é usada 
hoje em dia, é uma maneira de adestramento. Durante 
a discussão destas questões vou tentar usar o senso 4-5 
comum, uma vez que não se trata de expressar minhas 
opiniões, mas de convencer. 

Eu sempre presumi que o senso comum é uma coisa 
boa. No entanto, ao dizer isso, já estou me metendo 
numa confusão. 'Senso comum' é um conceito arre- 
vesado, especialmente na arte, porque é um termo 
ambíguo. Numa de suas interpretações, o usamos para 
garantir que haja transparência e elegância. Queremos 
evitar desvios que possam complicar ou obscurecer as 
questões que estamos discutindo. Já em outra inter¬ 
pretação, entendemos o senso comum precisamente 
como aquilo que alguns de nós buscamos demolir com 
nossa arte. Neste caso, trata-se de tudo o que é con¬ 
vencional e aprisiona o nosso pensamento. Queremos 
romper esta prisão para ser livres. Estamos, portanto, 
confrontados com um termo que é um homônimo, 
daqueles que a mesma palavra refere-se a dois signifi¬ 
cados distintos. Não há nada de errado com os homô- 


nimos. Com tanta verborragia por aí, oferecer alguma 
economia é bem-vindo. Mas a situação é menos sa¬ 
tisfatória quando o significado muda de acordo com 
quem usa a frase e faz com que sirva a determinados 
interesses. Essa multiplicidade de significados conduz 
em seguida à utilização indevida e à fraude. 

A palavra 'educação' é outro exemplo disso. É tam¬ 
bém um homônimo e também muda de acordo com 
quem a usa. Para alguns, especialmente aqueles vicia¬ 
dos em instituições, educação significa domar os ci¬ 
dadãos e manter o stotus quo. A subjetividade coletiva 
foi sendo formada para aceitar os absurdos que, em¬ 
bora beneficiem poucos, são críveis como úteis para 
o bem comum. Mas, para outros, 'educação' significa 
formar cidadãos capazes de pensar criticamente, ou 
seja, capazes de questionar e usar o seu pensamento 
criativamente. Pessoalmente, me encontro entre estes 
últimos e acho que o questionamento e o pensamento 
criativo são coisas que devem ser apoiadas de forma 
transparente e elegante. Portanto, esta é a minha ver¬ 
são do que é o senso comum, aplicada à minha versão 
de educação. 

A palavra 'arte', entretanto, não é um homônimo. Ao 
menos não no contexto em que eu estou me referindo 
aqui. Mas é uma palavra problemática por outras ra¬ 
zões. O significado da palavra 'arte' varia não tanto de 
acordo com quem a usa, mas dependendo de como é 
usada. Especialmente quando é empregada em relação 
a uma coleção ou exposição de arte, a suspeita recai 
sempre sobre o fato que a palavra se refira estrita¬ 
mente a objetos, aos que chamamos 'obras de arte'. O 
problema com a palavra arte, no sentido mais amplo, é 
muito semelhante ao que existe com a palavra Deus. 

É muito mais fácil explicar o que não é do que dar uma 
definição satisfatória e incontroversa. Em seguida, as 
duas palavras têm em comum o fato de serem usadas 


como uma desculpa para a superstição e o fetichismo, 
por um lado, ou para gerar processos interessantes 
com o propósito de organizar o universo, por outro. 

Mal utilizada, a arte como objeto pode ser compa¬ 
rada com o rai. Às vezes perco tempo vasculhando 
trivialidades e assim descobri que o rai é a moeda que 
a população da ilha de Yap, na Micronésia, usava no 
século XIX. Os rais são pedras circulares que podem 
ter até três metros de diâmetro e pesar quatro tone¬ 
ladas. Elas têm um furo no centro para encaixar um 
eixo e facilitar um pouco o transporte. De acordo com 
o acabamento artesanal e a história da pedra - como, 
por exemplo, quantas pessoas morreram tentando 
transportá-la - a moeda adquire maior ou menor valor 
para as transações comerciais. 

As projeções e atribuições que os yap davam a essas 
pedras são muito semelhantes às que habitualmente 
damos às obras de arte e outros objetos. Lembro- 6-7 

me que há algumas décadas era possível comprar 
por um dólar as pedras recolhidas na praia que bei¬ 
rava a propriedade de Jacqueline Kennedy em Cape 
Cod, Estados Unidos. Mais recentemente, o estado da 
Califórnia decretou que os resíduos abandonados na 
Lua pela missão Apollo 11 são 'patrimônios históricos'. 

Entre muitas outras coisas, esse lixo inclui quatro sa¬ 
cos cheios de urina. 

A insistência em adorar pedras, telas pintadas e 
sacos de urina impede que pensemos com clareza. Se 
falamos de senso comum, o hábito de atribuir essas 
qualidades a coisas que não as têm inerentemente se 
aparenta às reações que temos quando nos machuca¬ 
mos contra o canto de uma mesa. Ficamos com raiva 
da mesa e lhe damos um pontapé pela dor que acaba 
de nos infligir. Ou pelo menos é assim que eu reajo. 

Em vez de analisar o problema, contra-ataco o meu 
atacante. A culpa é dos objetos. Da mesma forma, os 


altares e as obras de arte exigem que nós os respeite¬ 
mos sem questionamentos. Graças a uma mistura de 
antropomorfismo e superstição, aceitamos que são 
'eles' os que nos fazem exigências. 

Suponho que os yaps nunca questionaram seu sis¬ 
tema econômico, nem sequer um pouco. Se tivessem 
estudado o problema que estavam resolvendo com as 
rochas, poderiam ter ignorado o conceito de moeda e 
ter inventado o cartão de crédito. 

Em outras palavras, as obras de arte entraram em 
nossas culturas como um jogo inexplicável e exigen¬ 
te de milagres, ou de mesas para serem chutadas, ou 
rochas enormes usadas para a troca de mercadorias. 
Mas todas estas coisas, incluindo as obras de arte, 
foram criadas como soluções para problemas especí¬ 
ficos ou respostas a determinadas perguntas. Ignorar 
esses fatos e continuar com a projeção de valores em 
objetos não constitui uma afirmação da arte, mas a sua 
negação. 

Paradoxalmente, são esses fatores irracionais que 
dão forma ao que é chamado de 'apreciação da arte'. 
Eles indicam o resultado presumido de uma indagação, 
enquanto simultaneamente escondem a indagação 
que os produziu. É como pedir para admirar o mágico 
apenas durante o momento em que não compartilha 
seus truques. Mas, por outro lado, quando admiramos 
um cientista, o fazemos porque o problema proposto 
é esclarecedor e porque é demonstrado com algo que 
não teríamos imaginado. Ou, se isso tivesse aconteci¬ 
do, não saberíamos como resolvê-lo. Eu diria, então, 
que os cientistas conseguem atingir um grau de ma¬ 
gia muito maior que o dos mágicos. Não precisam de 
subterfúgios, não escondem os truques e exigem uma 
apreciação madura de sua obra. 

Não acho que seja preciso obscurantismo para 
admirar a magia. Isto pode soar como se estivesse 


negando a fantasia, a capacidade de se maravilhar e 
a poesia. Mas eu não estou tão certo disso. A única 
coisa que estou sugerindo é a aplicação de critérios 
mais exigentes. O pensamento lógico não é o único 
modo de pensamento. Pensar é uma atividade muito 
mais complexa em que o mau uso e o abuso da lógica 
oculta ou entorpece as possibilidades de especula¬ 
ção. Trata-se aqui de utilizar o pensamento racional 
para tirar proveito máximo de todas as possibilidades, 
mesmo as irracionais. E para isso não é necessário o 
obscurantismo. 

A próxima pergunta seria, portanto, se uma mostra 
ou coleção de arte, em sua relação com a educação, 
é algo fechado em si mesmo, ou oferece uma sé¬ 
rie de possíveis respostas a problemas interessantes 
que podem ser usados para gerar outras respostas e 
outros problemas interessantes. E é aí que fica claro 
que não há nenhuma razão para excluir a fantasia e a 8-9 
poesia e todas essas coisas. Elas podem, e inclusive 
devem, estar presentes, mas com a condição de que 
a distância crítica e o pensamento ativo permaneçam 
assegurados. 

Com isso esclarecido, devemos abordar então a 
questão do papel que a arte desempenha no quadro 
da educação. Deliberadamente, não estou enfatizando 
a educação artística aqui; estou me referindo à educa¬ 
ção em geral. Ultimamente, muitas escolas de arte já 
entenderam que, hoje, a arte é mais do que era antes, 
que é um campo mais vasto. Mas o sistema geral de 
ensino ainda não compreendeu essa nova condição. 

A conjunção de arte e educação - a noção de que 
a arte deve ser uma parte do processo educativo 
- sempre foi vista como uma ação visionária e pro¬ 
gressista. Qualquer pessoa um pouco mais esclareci¬ 
da lamenta o papel secundário atribuído às artes nas 
escolas. As artes são as primeiras vítimas quando são 


feitos cortes no orçamento, e são as últimas a serem 
reinstituídas em tempos de prosperidade. Mas ape¬ 
sar de compartilhar as queixas sobre os problemas de 
orçamento, gostaria de propor como hipótese que a 
frase 'arte na educação' - assim como seu parente 
popularizado por Herbert Read a meados do século 
XX, 'educação através da arte' -, não é progressista, 
mas reacionária. 

Ao manter a arte como uma sub-categoria, ambas 
as frases representam uma forma de pensar esquemá¬ 
tica e compartimentada. São frases usadas como álibi 
para aparentar a promoção de certas qualidades hu¬ 
manistas que não estão realmente lá. Pedagogicamen¬ 
te falando, estas frases não resolvem nada e mantêm a 
situação na mesma precariedade em que já está. 

A razão para esta miopia vem de algo que está por 
trás da educação e da arte. Provém parcialmente do 
uso indevido da ideia de democracia e das outras 
ideias que associamos a ela. Isto se manifesta nas 
seguintes afirmações, que são falsas ou pelo menos 
altamente discutíveis: 

a) Se a arte é elitista (o que é), resolvemos esse pro¬ 
blema tornando sua apreciação mais acessível. 

b) Quanto mais arte vejam as pessoas, mais educa¬ 
das serão. 

c) Já que os artistas nascem e não se constituem, a 
única coisa que podemos ensinar é como fazer as coi¬ 
sas consideradas artísticas. Isso, por sua vez, ajudará 
na apreciação da arte. 

d) Quanto mais cedo iniciemos o processo de apre¬ 
ciação da arte e dos conhecimentos técnicos artísti¬ 
cos, mais culto será o cidadão, mais pessoas visitarão 
os museus e o consumo de arte fará parte da vida 
normal. Dessa forma, conseguiremos que a arte deixe 
de ser o luxo de uma minoria. 

Essas e muitas outras crenças são o resultado da 


separação existente entre arte e educação e de sua 
manutenção como duas atividades independentes. A 
pedagogia progressista tentou colocar uma ao lado da 
outra e, dessa forma, declarou um casamento força¬ 
do. Sem uma verdadeira integração, o casamento não 
teve outra possibilidade senão falhar e terminar numa 
formalidade sem consumação. E até mesmo o Papa 
permitiria sua anulação. 

É talvez neste ponto onde deveriam ser reintrodu- 
zidas a fantasia e a poesia, aparentemente ausentes 
no processo educacional. Não muito tempo atrás, 
percebi que minha formação pessoal falhou a partir 
do momento em que começaram a me ensinar o nome 
das coisas conhecidas. Esse processo provavelmente 
começou muito antes que eu entrasse no jardim de in¬ 
fância. Entendo que toda a minha educação tenha sido 
dada com a melhor das intenções. Mas sinto que teria 
sido muito mais importante se tivessem me ensinado a 
buscar coisas sem nome, para batizá-las depois. Em¬ 
barcaria então numa aventura, exploraria territórios 
desconhecidos, partiria numa caça ao tesouro, alcan¬ 
çaria verdadeiras descobertas. 

Em vez disso aprendi a ler e escrever como se fos¬ 
sem atividades distintas a olhar e desenhar. Me enche¬ 
ram com respostas a perguntas que já haviam sido fei¬ 
tas por outros, em vez de me permitir elaborar minhas 
próprias perguntas. Então aprendi que as coisas estão 
organizadas dentro de uma ordem. Mas ninguém soube 
ou quis me explicar por que as coisas se encontravam 
ordenadas, ou quem produziu essa ordem, ou quem 
lhe deu o direito de constituí-la. 

Em outras palavras, ao separar a arte da educação, 
ao adiar a conceituação e questionamento, ao sufo¬ 
car minha imaginação, arruinaram minha cabeça e me 
fizeram perder muito tempo. Fui forçado, muito mais 
tarde, a inventar a fantasia por conta própria. 
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Não quero discutir aqui qual é a idade apropriada 
para as crianças aprenderem a conceitualizar, se é 
que não o fazem pelos seus próprios meios. Não sou 
um especialista nessas coisas e nem quero ser. Den¬ 
tro de minhas limitações, entendo que para calcular 
a estática de um arranha-céu é preciso saber mais 
do que aquilo que se aprende na escola primária. Mas 
empilhar um monte de lixo para fazer uma torre tão 
alta quanto possível é algo que qualquer criatura pode 
fazer. Fazer essa pilha ajuda a compreender o que é 
um centro de gravidade, como o equilíbrio funcio¬ 
na e porque não caímos quando caminhamos. Como 
subproduto, também serve para entender porque, na 
escultura clássica, o queixo do cavalheiro que está ali 
em pé e pelado se alinha numa vertical com o interior 
do tornozelo do pé que aguenta seu peso. Mas o pro¬ 
blema que é resolvido aqui não é artístico, mas sim de 
equilíbrio e estabilidade. É um problema que ocorre 
em uma série de situações, artísticas e não artísticas. 

Ter uma visão interdisciplinar seguramente enrique¬ 
ce e aumenta o repertório disponível para compre¬ 
ender os elementos básicos de um problema. Ajuda 
a encontrar soluções, tanto as velhas já conhecidas 
por outros, como novas. Com isto não desejo, como 
em um ato de homeopatia, dissolver a arte até que se 
converta em nada. Só estou dizendo que a arte não 
é uma disciplina criada para fabricar objetos, nem 
um ofício técnico, mas sim um meio para organizar e 
expandir o conhecimento. Mais ainda: é o meio que 
permite especular sobre as conexões que são conside¬ 
radas inaceitáveis, ilegais ou inconcebíveis em outras 
metodologias que também lidam com o conhecimento. 
Em vez de falar de 'tabula rasa', gostaria de falar de 
'tabula arte'. A arte é uma forma de desafiar os siste¬ 
mas de ordem estabelecidos, e de construir ordens 
alternativas. Talvez, e depois de tudo, pode ser mais 


fácil definir a arte que definir 'Deus'. 

É possível que aqui se encontre a chave para ex¬ 
plicar a separação e adiamento da educação artística 
que historicamente é mantida na escola. Possivelmen¬ 
te também seja esse o motivo da fraude que justifica 
quem tem ou não direito de ser artista. Pensar em arte 
é desconfortável, porque em nossa cultura questionar 
as ordens estabelecidas e construir ordens alternati¬ 
vas é também questionar o poder. Por conseguinte, e 
em certa medida - mesmo se na realidade não é bem 
assim -, a arte igualmente ajuda a assumir o poder. 

Este tipo de abordagem do poder é algo que, na 
vida real, seria chamado de subversão. Normalmente, 
a subversão não é bem vista. E é provável que aque¬ 
les que se opõem à subversão estejam certos. Na vida 
real, a subversão é uma atividade tardia. É o produto 
não só de um ressentimento causado pela injustiça, 
mas também a consequência da constatação de um 12 -13 
tempo perdido. Por ser frustrante, a subversão pode 
terminar em atos vingativos, fanáticos, agressivos e até 
violentos. É algo que definitivamente não é bom para 
a ordem estabelecida. Além disso, a subversão tem o 
problema que nem sempre é empregada por pessoas 
que admiro. Mesmo nos casos de discrepância, eu não 
a chamaria de subversão, mas de violência cega e sem 
sentido. 

Alcançando um suposto nível de maturidade, hoje 
prefiro usar a expressão 'pensamento crítico' em vez 
de subversão. Pedagogicamente falando, o pensa¬ 
mento crítico é uma subversão que está localizada 
num momento e lugar corretos para que, em vez de 
promover uma vingança violenta, inicie e se mantenha 
como uma atividade construtiva. O pensamento crítico 
permite a comparação e a escolha de ideias ao invés 
de sua derrocada, ou pelo menos de sua derrocada 
imediata. 


Se aceitarmos que a arte é uma forma complexa de 
pensar, especular e fazer conexões, a pergunta mais 
uma vez é: a arte deveria fazer parte da educação, ou 
a educação parte da arte? Refiro-me a uma integração 
plena; então a questão é sobre quem deve informar ou 
condicionar a quem. 

Se concordamos com que a educação deve ser par¬ 
te da arte em sua interpretação mais ampla, as per¬ 
guntas seguintes seriam: 

Como, a partir da arte, podemos alcançar uma 
educação libertadora que empodere o aluno desde o 
início do processo educativo? 

Como podemos alcançar o desenvolvimento da 
criatividade do aluno sem enclausurá-lo em disciplinas 
opressivas? 

Como podemos integrar inseparavelmente o pensa¬ 
mento crítico ao processo pedagógico? 

Acredito que existem vários passos que podem nos 
ajudar nisso. Embora possa parecer uma contradição, 
gostaria de começar eliminando a palavra 'arte', mes¬ 
mo que por um curto período de tempo. Não me refiro 
à palavra estritamente, mas à interpretação que vê a 
arte como uma forma não só de produção, mas, mais 
especificamente, como uma atividade separada das 
outras formas de produção. Esta eliminação da palavra 
'arte' durará até encontrarmos um acordo coletivo so¬ 
bre que coisa é a arte. Até chegarmos a esse momento 
bastante utópico, acho que é mais útil considerar esse 
objeto que nos é apresentado como artístico como 
nada mais do que uma possível solução para um pro¬ 
blema. Com isso, libertamos a arte de fronteiras físicas 
para entender melhor como ela funciona em relação a 
educação. E teremos outro benefício: já não nos im¬ 
portará se gostamos ou não desse objeto. 

Embora seja o instrumento que usamos com mais 
frequência na apreciação da arte, o gosto é um dos 


maiores obstáculos para um verdadeiro contato com 
o processo artístico. Ao eliminá-lo, o que irá importar 
a partir de então é se a obra se refere ou não a um 
problema interessante, e se a solução apresentada é a 
melhor possível. 

A vantagem deste ponto de vista sobre o assunto é 
que, em primeiro lugar, essa 'coisa' que até o momen¬ 
to havíamos chamado de arte, agora se encontra fora 
do mundo do fetichismo e dos caprichos do mercado. 

Em vez disso, a reposicionamos dentro do campo de 
indagações intelectuais podendo, portanto, submetê- 
-la a um exame rigoroso. 

Em segundo lugar, destruímos o monopólio pérfido 
que as Musas controlaram por tantos séculos. Pode¬ 
mos afirmar que não é a vontade divina que determina 
se somos ou não somos artistas. E, por via das dúvidas, 
quero avisar que, além disso, as Musas não existem. 

Em terceiro lugar, colocamos o ofício técnico no 14 -15 

lugar secundário que lhe corresponde. O ofício é o 
envoltório das obras, e lida com os aspectos mais 
superficiais da sua apresentação. Isto é importante na 
medida que o envoltório anuncia o que envolve e ajuda 
na sua comunicação. Mas o ofício não tem a impor¬ 
tância de um fim em si mesmo. É um instrumento para 
formalizar e dar um acabamento. Mas estar nesse lugar 
secundário não significa que não seja importante. O 
ofício retroalimenta a informação como a experimen¬ 
tação na ciência. O microbiólogo René Dubos descre¬ 
veu a experiência científica: 'ela permite a observação 
de fatos novos não suspeitados até o momento ou não 
bem definidos, e determina se a hipótese se encaixa 
no mundo dos fatos observáveis', [i] Mas ao levar o 
ofício a um segundo plano, nos despojamos também 
de algumas declarações muito comuns, mas essencial¬ 
mente retrógradas e retardatárias. O caso mais clássi¬ 
co: 'eu não sirvo para a arte, porque não sou capaz de 


desenhar uma linha reta'. 

Em termos de pensamento crítico, quando exigi¬ 
mos que o produtor artístico solucione um problema, 
evitamos que ele caia na autoindulgência. Em vez de 
trabalhar para seu prazer individual e, possivelmente, 
para sua terapia, fazemos com que olhe seu entor¬ 
no social e foque na comunicação. Guiamo-lo para ir 
direto a temas mais importantes, tais como as ordens 
alternativas e a expansão do conhecimento. Voltando 
à arte, o espaço de exposição é equivalente a uma sala 
de aula. É necessário refletir sobre o que é feito em 
termos de informação e pensar sobre o seu relaciona¬ 
mento com ela. Isto é o que o educador também tem 
que examinar. Como professores, qual é a nossa rela¬ 
ção com a informação? Estamos na sala de aula para 
fornecer informações aos estudantes, ou para buscar 
informações junto aos estudantes? O que partilhamos 
com eles, conhecimento ou ignorância? 

Ao compartilhar conhecimentos, artistas e educa¬ 
dores, inevitavelmente, se colocam na posição de se¬ 
rem usados como referência e, portanto, em situação 
de autoridade. Como professores, geralmente é esta a 
razão pela qual conseguimos nossos empregos: supõe- 
-se que somos autoridades na matéria que ensinamos. 
Em muitas instituições, as publicações e exposições 
provam nossa autoridade de forma mais convincente 
que nossa eficácia no ensino. As instituições, particu¬ 
larmente as privadas, tendem a dar maior prioridade 
ao reconhecimento público vindo de fora da instituição 
que o reconhecimento recebido em sala de aula. 

A desvantagem desta situação é que logo tentamos 
manter essa autoridade distorcida dentro da sala de 
aula. Portanto, sugiro que busquemos compartilhar 
nossa ignorância, e não nosso conhecimento. Não me 
refiro à ignorância de forma frívola, nem para citar 
Rancière, que não tem nada a ver aqui. Tampouco se 


trata, obviamente, de criar gerações de pessoas igno¬ 
rantes. Outras pessoas já o fazem, e muito bem. Nos¬ 
sa missão é outra. Queremos ajudar a pensar, e não 
doutrinar. 

A questão é que se na sala de aula compartilhamos 
o que sabemos, nos colocamos na posição de outor¬ 
gar propriedades. Ou seja: 'eu tenho e você não, e te 
dou uma parte do que tenho porque eu sou generoso. 

Mas sempre terei mais do que você'. Isto é o que Paulo 
Freire chamava de 'educação bancária'. Compartilhar 
nossa ignorância significa mostrar ao estudante o nível 
de ignorância que temos como educadores. Isso impli¬ 
ca em compreender os limites de nosso conhecimento 
para estimular a especulação e com ela transcender 
esses limites junto com o aluno. Com uma linguagem 
um pouco mais sentimental poderíamos dizer: 'nos 
maravilhar juntos.' 

Eu diria então que o professor não é um detentor de 16 -17 
informação. Nada mais é que um intermediário entre o 
aluno e a informação. Ele está preenchendo uma triste 
lacuna com suas ações, semelhante a de um comer¬ 
ciante ávido por lucro. Só que aqui a atividade não 
prossegue guiada pelo lucro, mas tem o objetivo de se 
tornar prescindível para a independência do aluno. 

O estudante deve se tornar capaz de chegar à in¬ 
formação sem ajuda alheia. Isto, naturalmente, é uma 
exigência impossível quando estamos no início do pro¬ 
cesso educativo. Esta impossibilidade tem a vantagem 
de garantir postos de trabalho para os professores, 
mas isso não significa que tenhamos que mantê-la. A 
postura mental, a atitude frente a tudo isso, tem que 
ser outra. O motivo para a existência do professor não 
deve ser a falta de informação do aluno, mas a falta de 
acesso a essa informação. 

Na boa arte a situação é muito similar. A razão de 
existência do artista não é a falta de arte, mas a fal- 


ta de acesso por parte do público às condições que 
geram a arte. De maneira que ambos, professores e 
artistas, são, ou deveriam ser, intermediários com o 
mesmo desejo de autoeliminação. O sinal do sucesso 
de ambos é revelado quando deixam de ser necessá¬ 
rios, quando não há possibilidade de exercer o poder 
apenas pelo prazer de exercê-lo. Isto quer dizer que 
nem um nem outro deveria se nutrir do negócio de 
troca de informações. A missão é gerar conhecimen¬ 
tos e facilitar a geração de conhecimentos. Para isso, 
o artista deve educar com sua arte e o professor deve 
ser criativo no seu ensino. É por isso que as diferenças 
entre artista e professor têm que desaparecer. 

Pode-se dizer que, no fundo de tudo isso, o que há 
realmente é uma discussão ética sobre o poder. Artistas 
e educadores deveriam acumular poder ou empode- 
rar? Artistas e educadores atuam desde um trono ou 
deveriam se unir a equipes constituídas por suas audi¬ 
ências para investigar e criar? Tradicionalmente, tanto 
as audiências como os estudantes são vistos como 
recipientes passivos e vazios que estão lá para serem 
preenchidos. São preenchidos com conhecimentos 
pré-digeridos ou com o que chamo de orte-volium, 
uma espécie de ópio cultural. No entanto, na realida¬ 
de, alunos e público são colegas, e não recipientes. 

São colegas mal preparados, ou preparados de forma 
incompleta, o que exige uma pedagogia muito distin¬ 
ta da transferência de dados. Significa compartilhar o 
poder e equipar os colegas para que o utilizem corre¬ 
tamente. 

A conclusão, então, é que todas as metodologias de 
ensino devem mudar radicalmente. Obviamente, nem 
todos colegas são iguais. Além das diferenças na qua¬ 
lidade da formação, há sempre colegas por aí que são 
cretinos mentalmente desnutridos. Este estado não é 
algo reservado a estudantes ou consumidores de arte. 


Também acontece na faculdade e no campo dos ar¬ 
tistas reconhecidos. Mas esse cretinismo não impede 
que aqueles que o têm se considerem colegas ou que 
sejam colegas. Portanto, não é tão difícil expandir o 
termo 'colega' e pedagogicamente essa expansão só 
pode ajudar a melhorar o processo de educação. 

Seria de grande ajuda, neste caso, se também proi¬ 
bíssemos a palavra 'ensinar' e em vez disso utilizás¬ 
semos exclusivamente a palavra 'aprender'. Então, 
claramente, professores e alunos aprenderiam juntos 
e compartilhariam os riscos enfrentados quando se 
explora novas áreas. Uma consequência inesperada 
do programa 'um computador para cada criança', que 
está sendo implementado nas economias emergentes, 
é a mudança na relação entre professores e estudan¬ 
tes. Professores sem treinamento estão aprendendo 
junto com seus alunos, ou mesmo de seus alunos. 

Em outras palavras, tanto na arte como na educa- 18 -19 
ção, estamos vivendo uma situação autoritária com 
base no consumo passivo de produtos artísticos e 
pedagógicos. É uma situação disfuncional que visa 
manter ordens preestabelecidas e caducas, em vez 
de facilitar seu questionamento e a busca de novas 
ordens que sirvam para lidar com um mundo cada vez 
mais complexo. 

Durante o século passado, a administração da or¬ 
dem cotidiana foi em grande parte fundamentada ide¬ 
ologicamente. De forma grosseira pode-se dizer que 
havia uma forma direitista e uma forma esquerdista de 
administrar a ordem. É uma descrição simplista, já que 
tudo é mostrado em preto e branco, e na verdade a 
cor do progressismo era cinza. A saúde mental política 
não estava representada pelos Estados Unidos ou pela 
União Soviética, mas pelos países não-alinhados que 
lutavam por uma equidistância. Hoje essa simplicida¬ 
de exposta pelas três posições desapareceu. Estamos 


vivendo um caos ideológico com hiper-fundamenta- 
lismos regressivos em guerra, e com um hiper-capita- 
lismo saturando o mundo inteiro e evoluindo para um 
neo-feudalismo. 

É nesse contexto que o questionamento e explora¬ 
ção individuais das ordens hoje existentes são mais im¬ 
portantes do que nunca. A educação disciplinar coloca 
as pessoas em pequenas caixas já classificadas e serve 
aos interesses de outros. As coisas são decididas por 
nós e essas decisões são interiorizadas de tal forma 
que a consciência da resignação desaparece e acredi¬ 
tamos sinceramente que somos nós os que decidimos 
por nós mesmos. 

Embora não caiamos tanto na adoração das obras 
de arte, ou na adoração das coisas, ou simplesmen¬ 
te na pura adoração, é o terreno tradicionalmente 
reservado para a arte o que melhor serve para essa 
indagação e para a recuperação da nossa consciência. 
Graças a esse potencial de ativação e des-ordem, os 
artistas sempre foram classificados como excêntri¬ 
cos, entendidos como pessoas à margem ou fora do 
normal. Para conter o perigo de subversão, a arte foi 
trancada em uma espécie de 'cercadinho de bebês' 
da sociedade. Enquanto aceitarmos permanecer res¬ 
tritos a ele, vivendo a ilusão de sermos livres sem o 
ser verdadeiramente, estamos menosprezando nosso 
potencial como artistas em favor do servilismo. Se a 
educação se fundisse com a arte, talvez alcançaríamos 
uma verdadeira liberdade, tanto para nós como para 
os outros. 


Luís Camnitzer 


[i] '[...] it allows the observation of new facts, hitherto either 
unsuspected, or not yet well defined; and it determines whether 
a working hypothesis fits the world of observable facts.' Citado 
por W.I.B Beveridge em The Art of Scientific Investigation, Vintage 
Books, NY, 1950, p. 19. 
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SOBRE EDICIONES PORTUNHOL 


Ediciones Portunhol é uma coleção de ensaios, livros de artistas e 
cadernos de referência produzidos por artistas e teóricos de vários 
cantos da América Latina. Seu conteúdo alterna, frequentemente, 
o espanhol e o português, e reivindica o portunhol como princípio 
aglutinador, propício à circulação de pensamento e de produção 
artística no continente. Nessa interlíngua oficiosa (a qual deveríamos 
idealmente incorporar também o guarani, o mapuche, o creol, o iorubá 
e outros tantos), reverbera uma rede complexa de subjetividades e 
identidades que conforma o que é dito latino-americano, ressaltando 
seus contrastes, pontos de contato e mutações constantes. Ler, escutar, 
escrever e falar a América Latina em seu idioma fantasiado é, finalmente, 
refletir sobre a direção em que queremos reinventar nossa cultura e 
nosso lugar no mundo. 

Ediciones Portunhol es una colección de ensayos, libros de artistas y 
cuadernos de referencia producidos por artistas y teóricos de diversos 
rincones de América Latina. Su contenido alterna a menudo el espahol 
y el português, y reivindica el portunhol como un principio unificador, 
propicio para la circulación dei pensamiento y de la producción artística 
en el continente. En esta interlíngua oficiosa (a la cual deberíamos 
idealmente incorporar el guarani, el mapuche, el creol, el yoruba y 
muchos otros), reverbera un entramado complejo de subjetividades e 
identidades que conforman lo que se dice latinoamericano, sefialando 
sus contrastes, puntos de contacto y mutaciones constantes. Leer, 
escuchar, escribir y hablar la América Latina en su lengua fantaseada es, 
en última instancia, reflexionar sobre la dirección hacia la cual queremos 
reinventar nuestra cultura y nuestro lugar en el mundo. 

SOBRE CASA TOMADA 

Fundada em 2009, a Casa Tomada é um espaço independente localizado 
na cidade de São Paulo, dedicado à prática, pesquisa e reflexão 
de natureza artística. Seu propósito é incentivar a discussão sobre 
processos contemporâneos para além da produção de um objeto final e, 
principalmente, atuar como um catalisador de experiências ao conectar 
artistas, pesquisadores, gestores e instituições. 

Fundada en 2009, Casa Tomada es un espacio independiente con 
sede en São Paulo, dedicado a la práctíca, investigación y reflexión de 
naturaleza artística. Su propósito es fomentar la discusión sobre los 
procesos contemporâneos más allá de la producción de un objeto final y, 
principalmente, actuar como un catalizador de experiencias al conectar 
artistas, investigadores, gestores e instituciones. 



El instrumento y su obra ,1976 
Cortesia Alexander Gray Gallery, Nova York. 



